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はじめに
１．現場実習の役割と課題
特別支援学校高等部学習指導要領（平成 21年 3月
告示）における職業教育に関する目標および産業現
場における実習??については各教科［職業］において
次のように示されている。
1目標：勤労の意義について理解するとともに、
職業生活に必要な能力を高め、実践的な
態度を育てる。
2内容
1段階：（5）産業現場等における実習を通して、
実際的な職業生活を経験する。
2段階：（5）産業現場等における実習を通して、
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＊ 1：本稿では学習指導要領に示されている「産業現場等における実習」を「現場実習」という名称にて用いる。
職業生活に必要な事柄を理解する。
ここで言う「産業現場等」における『産業現場』
とは、産業に関わっている企業や商店や農場などの
事業所などを指し、『等』は作業所などの福祉的施設、
市役所などの公的機関を指している。また『実習』
とは、職場での生活や仕事を通して、働くことの大
切さや社会生活の実際を一定期間経験することであ
るとされている。
このように現場実習には教育の成果の応用・実践
という側面と将来の進路選択の基本の育成という側
面があり、さらには高等部卒業後の就労先を決定す
る重要な役割を持っている。
この現場実習における課題について佐久間ら
（2008）は次のように述べている。①現場実習先の
確保が難しいことによって、現場実習を経験させた
くてもできないことがある。また、進路先として企
業側は採用が極端に減少しているので、進路先の確
保も難しい。②事業所での現場実習を受け入れても
らえない状況が出てきている。福祉サイドの現場実
習についても、近年定員の問題が出てきている。③
現場実習を希望する生徒にとっては受け入れ事業所
が少ないため、選択の幅が狭い。また、保護者が本
人の進路適性を十分理解できなかったり、現場実習
への協力が難しかったりする場合がある。一方で、
中学、高校、障害者職業センターでそれぞれ実習を
行っており、実習受け入れ側の負担も大きい。④生
徒一人一人の特性を考慮して現場実習先を決定して
はいるが、本人の希望と保護者の希望と嚙み合わな
い場合も出てきている。⑤知的障害者は自己アピー
ルが苦手で、時間をかけて理解してもらうことが必
要である。また、人間関係をつくりあげていくのが
下手ということを考えると、就労後の定着化には仕
事に関する支援だけでなく、生活全般にわたる支援
ができるような体制づくりが必要である。⑦現在、
各機関においてそれぞれの目的、計画に沿った取り
組みを行っているが、どこがイニシアティブをとる
かという問題がある。取り組みが有機的に関連づく
ようなシステムが必要であり、そのためには移行
サービスが重要な視点として考えられ、現場実習等に
おける実習においても活用するのが理想と思われる。
２．現場実習における課題の改善案
これらの課題を解決するための 1つの方策として
「個別の移行支援計画」を機能的に活用していくこ
とが必要である。「個別移行支援計画」は、「21世紀
の特殊教育の在り方について（最終報告）」（2001）
で提言された「個別の就業支援計画」に基づき、そ
の後の「就業支援に関する調査研究」で示されたも
のであるが、「卒業後の就労・生活支援への円滑な移
行を見通し、在学中から関係機関等と連携して一人
ひとりのニーズに応じた支援を行うための計画」で
ある。この個別移行支援計画は①在学中の進路指導
のための計画の側面と、②社会への移行時期の支援
のための計画の側面がある。また、文部科学省は、
「今後の特別支援教育の在り方について（最終報
告）」（2003）のなかで「個別の教育支援計画」の必
要性を述べている。そこでは「現在、各都道府県等
で進めつつある、教育、福祉、医療、労働等が一体
となって乳幼児期から学校卒業後まで障害のある子
ども及びその保護者等に対する相談及び支援を行う
体制の整備を更に進め、一人一人の障害のある児童
生徒の一貫した『個別の教育支援計画』を策定する
ことについて積極的に検討を進めていく必要があ
る。」と述べている。さらに「一人一人の児童生徒の
教育的ニーズに応じた教育的対応を行うという取組
は、現在、盲・聾・養護学校において障害が重複し
ている場合に、自立活動に加えて教科指導等を含め
て作成する個別の指導計画や、当該学校において障
害が重複しているか否かに関わらず、自立活動につ
いて作成する個別の指導計画、卒業後の円滑な就労
支援を目的とした『個別移行支援計画』の実践研究
など、盲・聾・養護学校を中心に部分的に進められ
つつあるが、盲・聾・養護学校はもちろん、小・中
学校等においても一貫した『個別の教育支援計画』
策定することにより、障害のある児童生徒の視点に
立った各種の教育的支援のより効果的・効率的な実
施が期待できる。」と述べている。つまり、「個別移
行支援計画」における社会への移行支援という側面
から考えると、そこでの「個別移行支援計画」の機
能は、高等部段階を社会への移行期として位置づけ
た場合の「個別の教育支援計画」として捉えること
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ができる。
しかしながら、現実的には、田中ら（2009）は、
全国の障害者就業・生活支援センターおよび障害者
雇用支援センターの支援内容と特別支援学校との連
携の実態を明らかにした研究のなかで、特別支援学
校との連携について、学校が地域と連携して策定す
る個別移行支援計画の認知度について、内容まで把
握しているセンターは 4割弱にとどまったと報告し
ている。このように個別移行支援計画の策定は徐々
に確立されてはきているが、まだ生徒が社会に出て
行くには十分機能していないことがうかがわれる。
また、個別移行支援計画は関連機関をつなぐ機能に
なっていく可能性はあるが、対象者の職能や行動特
性そのものを詳細に引き継ぐ機能までは持ち得てい
ないと考えられる。現場実習を経て就労を実現して
いくためには、生徒の職能や行動特性といった側面
を詳細に実態把握していく必要性がある。そして、
生徒自身の職能や行動特性を適切に把握し、その職
能や行動特性に合わせた実習先を選ぶことや、職能
や行動特性に応じた支援方法を実習先に伝えること
が必要である。
３．実習生における職業評価
一般的に「職業評価」は、「職業世界を構成する諸
環境に参入してその後の潜在的に予測される諸問題
に対処するための将来計画を作成することを目的と
して、職業環境において予想される種々の条件に対
応した行動を明らかにする過程」（松為，2001）とさ
れる。職業評価としては心理検査と行動観察が主に
行われる。心理検査においては検査課題に対する「本
人の反応（自己評定を含む）や行動結果」が評価さ
れている。また能力特性を把握するためには「職業
適性検査」「学力検査」「知能検査」などが、興味、
行動傾向を把握するためには「職業興味検査」「性格
検査」「職業発達検査」などが実施されている（渡辺，
2008）。
これまでの現場実習にあたっての対象者の職能や
行動特性の実態把握は行動観察によって評価をして
いく場合、小林（2005）の報告によると次のような
項目を行動観察の例として行う場合がある（表 1）。
また、実態把握の方法としては、学校での学習や
生活での様子から担任や関係する教師が実態把握を
する方法が主であると思われるが、北爪・金澤・梅
山・松田（2007）や立石・金澤・松田（2009）は現
場実習先に大学生を派遣し、そこでの対象者の様子
を観察して、支援方法の検討に結びつけている。
そもそも、職業評価を行う目的は、特に現場実習
においては、対象生徒の適性職種を見定めるだけで
なく、現場実習先に対象生徒の特性をより把握して
もらい、現場実習生を受け入れるにあたっての環境
整備や職種、支援方法を準備してもらうことにある。
特別支援学校等でその機能を担っているものとして
は、「現場実習を希望する生徒のプロフィール」と
いったものを作成することがある。この「生徒のプ
ロフィール」にできるだけ適切な生徒の実態把握に
もとづいたプロフィールが記載されていくことは現
場実習を円滑に進めていくうえで重要であることは
いうまでもない。
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表１ 職業評価における評価項目の例
〔 1〕生活面：
①起床・就寝状況
②体調・健康に関する自己管理
③清潔・身だしなみ
〔 2〕作業面：
①労働時間に耐えうる体力
②立ち仕事の持続性
③指示・提示された作業の遂行
④指示・提示された内容の理解
⑤指示・提示された内容が理解できないときの対
応方法
⑥ 2つ以上の指示の理解と反応
⑦注意を受けたときの態度
⑧上司（指導員）と同僚（訓練生）との区別の理
解、区別に基づいた対応
⑨注意された時に気持ち的に切り替えられる
⑩集中の持続力
?注意が散漫になる状況
?決められた時間での行動の遂行
〔 3〕対人面：
①基本的な挨拶、返事
②必要なことを相手に伝える、その手段・方法
③昼休み、休憩時間の過ごし方
④他の人との関わりの持ち方
⑤同僚に話しかけられた時の態度
⑥話す相手を特定しているかどうか
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そのためには、職業評価としての心理検査と行動
観察の両側面の情報を現場実習先に伝えていくこと
が必要であろう。行動観察は学校や家庭、これまで
の現場実習の様子を元に作成することができる。一
方で心理検査等においては、より客観的な対象生徒
の情報を知り得ることができるが、誰が検査を実施
するかといった問題や検査結果の数値をそのまま現
場実習先に伝えても、対象生徒の実態を直接把握し
てもらうには十分な情報に成り得ない可能性もあ
る。したがって、心理検査等を実施した結果や所見
をいかに対象生徒の生活実態に合わせて「生徒のプ
ロフィール」に記載することができるかが重要に
なってくると思われる。
そこで本研究においては、職能を判断してジョブ
マッチングを行うものとして以前より用いられてき
ている GATB（General Aptitude Test Battery：以下
GATBを記す）を現場実習に行く生徒への実施を試
みる。そして、その結果および所見に基づいて、こ
れまで特別支援学校の高等部の教師が行動観察のみ
で記載していた「現場実習を希望する生徒のプロ
フィール」に記載の変更が必要となるかを検討する
ことによって、より的確に本人の実態を現場実習先
に伝えるためのアセスメントの方法を探ることを目
的とする。
方 法
１．対象生徒
A特別支援学校（知的障害）に在籍する高等部生
徒 5名を対象とした。この 5名を対象とした理由と
しては、普段の学校生活や作業学習時の様子から「現
場実習を希望する生徒のプロフィール」を作成して
いたが、今後現場実習へ送り出すにあたって、再度、
実態を把握する必要性があると感じたためであった。
対象生徒の生活年齢および主な諸検査の結果を表
2に示した。
また対象生徒達が通う特別支援学校では、個別の
指導計画として「特別支援プラン」が作成されてい
た。その項目としては「健康」「生活」「余暇」「就労」
「参加・参画」といった 5つの視点から構成されて
いた。その 5つの視点に基づき、生徒の実態把握－
目標設定（中長期的な目標・短期的な目標）－主な指
導場面と手だて（学校と家庭・地域）が設定され、
指導・支援の結果、評価されていた。評価は担任に
よる評価のみならず、本人または保護者からの評価
もされるようになっていた。
２．現場実習を希望する生徒のプロフィール
対象生徒が通う特別支援学校の高等部において
は、産業現場等における実習として「就業体験」を
高等部 3年間通じて計画されており、校内や産業現
場等にて実施されていた。「就業体験」の目的として
は、「校内での実習や産業現場等における実習を通し
て、働く力を高める」ことであった。具体的なスケ
ジュールとして、高等部 1、2年生は 6月と 1月に実
施され、高等部 3年生は 6月と 9月、さらに就労に
向けて必要に応じて随時実施されていた。
その際、現場実習先に提示する書類のうちの 1つ
に「現場実習を希望する生徒のプロフィール」があっ
た。これは、現場実習先に提出する書類のうちの 1つ
であり、生徒の特性や学校での支援方法が記入され
た書類であった。具体的な記入内容としては①生徒
名および所属、②生年月日、③住所および電話番号、
④生活の様子について、⑤作業能力について、⑥今
回の現場実習にあたって、⑦その他の項目であった。
基本的にこの「現場実習を希望する生徒のプロ
表２ 各生徒の生活年齢および諸検査の結果
生徒A 生徒 B 生徒 C 生徒 D 生徒 E
生活年齢 17-5  18-2  16-9  15-8  15-7
 
IQ  48?? 43?? 32?? 50?? 54??
(VIQ：43,PIQ：64) (VIQ：43,PIQ：54) ／ ／ (VIQ：61,PIQ：55)
社会生活年齢 10-5  6-10  6-4  7-0  11-4
 
IQ（知能指数）＊ 1：WISC-Ⅲ ＊ 2：田中・ビネー式社会生活年齢 S-M社会生活能力検査
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フィール」は学級担任が作成することになっていた。
学級担任は日頃の生徒の生活実態や作業学習などを
通して、またこれまでの現場実習の様子を踏まえて
プロフィールを作成した。また先述の個別の指導計
画としての「特別支援プラン」の項目である「健康」
「生活」「余暇」「就労」「参加・参画」に「現場実習
を希望する生徒のプロフィール」に記入する項目・
内容が関連することもあった。
対象生徒が所属するA特別支援学校では知能検
査や社会生活能力検査を実施していたが、それらの
諸検査の結果はこのプロフィールには書き込まれる
ことはなかった。「現場実習を希望する生徒のプロ
フィール」の「生活の様子」「作業能力」「今回の実
習にあたって」の項目の記述内容を 5人の生徒から
共通したり、特徴的であったりした記述を抽出し箇
条書きしたものを表 3に示した。
３．厚生労働省一般職業適性検査（GATB）
GATBは、多種多様な職業分野において仕事を遂
行するうえで必要とされる代表的な 9種の能力（適
性能）を測定することにより、能力面からみた個人
の理解や個人の適職領域の探索等、望ましい職業選
択を行うための情報を提供することを目的としてい
る（厚生労働省職業安定局，1983）。GATB は、進路
指導用、一般求職者用、事業主用の種類があり、進
路指導用は、中学生以上から使用できるが、中学生
用換算と高校生換算の 2通りの換算方法がある。進
路指導用と一般求職者用は、基本的には同じ問題で
あり、一般求職者は、高校生用換算で行う。違いは
器具検査が進路指導用は第一器具、一般求職者用は
第二器具を使う点である。事業主用は会社内での配
置を考慮して考えられているが、構成は基本的に同
じである。GATBの検査内容を表 4に示した。
表３ 現場実習を希望する生徒のプロフィール
記述内容の項目
【生活の様子について】
◇身辺自立
◇日常生活上の指示理解について
◇本人からのことば・意思の表出について
（要求・拒否・報告・質問・援助要求）
◇文字の読み書き、数の理解
◇他者への関わり方について
◇注意の持続状況
◇本人が困った時に示す行動特徴
◇余暇の過ごし方、落ち着ける状況
◇通学方法
【作業能力について】
◇これまでの作業学習の内容
◇作業工程の理解について
（支援：言語指示での理解・見本提示での理解）
◇作業工程の定着度（支援：定着方法）
◇手先の器用さ・協応動作
◇作業スピード
◇状況判断に基づいた行動
【今回の現場実習にあたって】
◇これまでの現場実習先、仕事内容
◇これまでの現場実習先での様子
◇現場実習にむけての目標
表４ 一般職業適正検査項目
紙筆検査 名 称 内 容
検査 1 円打点検査 円の中に点を打つ検査
検査 2 記号記入検査 記号を記入する検査
検査 3 形態照合検査
形と大きさの同じ図形を
探し出す検査
検査 4 名詞比較検査
文字・数字の違いを見つ
ける検査
検査 5 図柄照合検査
同じ図柄を見つけだす検
査
検査 6 平面図判断検査
置き方をかえた図形を見
つけだす検査
検査 7 計算検査
加減乗除の計算を行う検
査
検査 8 語意検査
同意語かまたは反意語を
見つけだす検査
検査 9 立体図判断検査
展開図で表された立体形
をさがしだす検査
検査 10 文章完成検査 文章を完成する検査
検査 11 算数応用検査 応用問題を解く検査
器具検査 名 称 内 容
検査 1 さし込み検査
棒（ペグ）をさし込む検
査
検査 2 さし替え検査
棒（ペグ）を上下逆にさ
し替える検査
検査 3 組み合わせ検査
丸びょうと座金を組み合
わせる検査
検査 4 分解検査
丸びょうと座金を分解す
る検査
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また、GATBにおける各適性能は表 5によって示
す項目によって測定された。
今回の対象生徒 5名に対しては、GATBの進路指
導用を用いた。検査の実施者は担任および高等部教
員であった。また、各検査の評価点を算出する際、
高校生用の換算表を用いると評価の多くが低く出て
しまうため、便宜的に中学生用の換算表を用いた。
なお今回は対象生徒の実態把握のために GATBを
用いたため、対象生徒の適性能プロフィールを元に
適職を吟味する作業は行わなかった。
４．現場実習プロフィールの見直し
対象生徒の 5名の GATBに基づいて、第一筆者が
各生徒の検査結果の所見を「現場実習を希望する生
徒のプロフィール」の項目に合わせて作成し、その
所見を対象生徒の担任に渡した。担任はその所見に
基づいて「現場実習を希望する生徒のプロフィール」
の修正が必要であると判断した場合には追加修正を
行った。また必要がないと判断した場合には特に追
加・修正は行わなかった。さらに、担任が所見を読
んで、対象生徒の実態把握で再確認できたり、新た
に気づいたりしたことについて自由記述してもらっ
た。
結 果
１．GATBにおける適性能得点
対象生徒A～Eの GATBにおける適性能得点を
表 6に示した。GATBにおける評価段階は評価点に
基づきＡ、Ｂ、Ⓒ、Ｃ、Ｄ、Ｅの 6段階によって行
われる。生徒ＡはＳ―空間判断力とＫ―運動共応に
て E評価がでた。生徒 Bは、Ｐ―形態知覚でＤ評価、
Ｋ―運動共応、Ｆ―指先の器用さ、Ｍ―手腕の器用
さで E評価がでた。生徒ＣはＳ―空間判断力、Ｐ
―形態知覚でえ評価がでた。生徒ＤはＳ―空間判断
表５ GATBの適性能
適 正 能 内 容
Ｇ―知的能力 一般的学習能力
Ｖ―言語能力
言語の意味およびそれに関連した概念
を理解し、それを有効に使いこなす能
力。言語相互の関係および文章や句の
意味を理解する能力。
Ｎ―数理能力
計算を正確に速く行うとともに、応用
問題を推理し、解く能力。
Ｑ―書記的知覚
言葉や印刷物、伝票類を細部まで正し
く知覚する能力。文字や数字を直観的
に比較弁別し、違いを見つけ、あるい
は校正する能力。文字や数字に限らず、
対象を素早く知覚する能力。
Ｓ―空間判断力
立体形を理解したり、平面図から立体
形を想像したり、考えたりする能力。
物体間の位置関係とその変化を正しく
理解する能力。青写真を読んだり、幾
何学の問題を解いたりする能力。
Ｐ―形態知覚
実物あるいは図解されたものを細部ま
で正しく知覚する能力。図形を見比べ
て、その形や陰影、線の太さや長さな
どの細かい差異を弁別する能力。
Ｋ―運動共応
眼と手または指を共応させて、迅速か
つ正確に作業を遂行する能力。眼で見
ながら、手の迅速な運動を正しくコン
トロールする能力。
Ｆ―指先の器用さ
速く、しかも正確に指を動かし、小さ
いものを巧みに取り扱う能力。
Ｍ―手腕の器用さ
手腕を思うままに巧みに動かす能力。
物を取り上げたり、置いたり、持ち替
えたり、裏返したりするなどの手腕や
手首を巧みに動かす能力。
◇Ｇ－知的能力：検査 4（立体図判断）と検査 6（文章完成）と検査 7（数
的推理）
◇Ｖ－言語能力：検査 3（語意）と検査 6（文章完成）
◇Ｎ－数理能力：検査 2（計算）と検査 7（数的推理）
◇Ｑ－書記的知覚：検査 1（文字照合）と検査 5（名詞比較）
◇Ｓ－空間判断力：検査 4（立体図判断）と検査 11（平面図判断）
◇Ｐ－形態知覚：検査 10（形態照合）と検査 12（図柄照合）
◇Ｋ－運動共応：検査 8（三角形打点）と検査 9（記号記入）
◇Ｆ－指先の器用さ：器具検査 3（組み合わせ）と器具検査 4（分解）
◇Ｍ－手腕の器用さ：器具検査 1（さし込み）と器具検査 2（さし替え）
表６ GATBにおける適性能得点
各生徒の適正能 生徒Ａ 生徒Ｂ 生徒Ｃ 生徒Ｄ 生徒Ｅ
Ｇ―知的能力 28  34  31  19  18
Ｖ―言語能力 44  39  33  33  34
Ｎ―数理能力 25  28  22  31  25
Ｑ―書記的知覚 23  29 ―4  36  29
Ｓ―空間判断力 ○ 52  47 ○ 71 ○ 54  18
Ｐ―形態知覚 30 ◎ 78 ○ 59  33  38
Ｋ―運動共応 ○ 51 ○ 56  14 ―2  8
Ｆ―指先の器用さ 3 ○ 52  20 ○ 58  42
Ｍ―手腕の器用さ 0 ○ 51 ―2 ◎ 75  10
◎：評価段階 D ○：評価段階 Eがついた項目
表の表記として、厚生労働省編一般職業適性検査評価段階のＡ、Ｂ、Ⓒ、
Ｃ、Ｄ、ＥのうちＤの評価に至った職業能には◎印を、Ｅの評価に至っ
た職業能には○印を付けた。
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力、Ｆ―指先の器用さでＥ評価が、Ｍ―手腕の器用
さで D評価がでた。生徒Ｅに関しては特に評価がで
なかった。
評価ＤまたはＥがでたのは、Ｓ―空間判断力、Ｐ
―形態知覚、Ｋ―運動共応、Ｆ―指先の器用さ、Ｍ
―手腕の器用さの適性能であった。これは、対象生
徒の特性に依ることも否めないが、言語的検査を含
まない項目であり、いずれの生徒も言語面での検査
より視覚知覚や操作面での検査の方がより評価点が
高かった。
２．GATBにおける各生徒の所見
GATBの結果と検査時の様子が記述された資料
をもとに第一筆者が各生徒の所見を作成した。それ
ら所見を表 7～表 11に示した。
表７ 検査結果の所見【生徒Ａ】（一部抜粋)
◇言語の意味やそれに関連した概念の理解に関しては、本人
が分かる言葉を用いれば、理解される可能性はあります。し
かし、ことばの指示を聞いて、判断したり、思考したりする
ことは、単純な状況判断ならば可能かもしれませんがが、言
語を頭に記憶しながら判断、思考することには困難を示す可
能性があります（言語 44＞知的 28）。
したがって、本人への指示はコンパクトに本人が行う行動
を言語化して指示する必要があります。また、手順に関する
指示は、一度では記憶することが難しい可能性があるため、
手順表にして提示するか、見本を示してあげたうえで、何度
か繰り返して覚える機会が必要です。
◇物の形を見分けることは本人のなかでは得意な能力である
（空間 52）（形態 30）。しかし、細かな部分に注意が行かず、
形の違いを見誤ることも可能性としてあります（空間や形態
の誤り方、および書記 23）。
したがって、本人が見誤りやすいパターンを探し出してあ
げ、見誤りパターンをカバーできる支援が必要になるかもし
れません。具体的には注意を向けて見る箇所に印をつけるな
どの支援が有効になることがあるかもしれない。（また、検査
の様子からは判断できませんが、慎重に作業をこなす本人で
あるならば、習いはじめの作業に関しては、作業量をはじめ
は少なめにして、区切りを作ってあげ、注意を持続できるよ
うにしてあげる必要があるかもしれません。本人は「がんば
り屋」であるかもしれませんが、そのがんばりが疲労につな
がる可能性もあるため、作業量の配分の工夫が必要となるか
もしれません。）
◇手先を使った作業では、単純な動きに関しては問題なくこ
なすことができます（運動共応 51）。しかし、やや複雑な動き
や指先の細かな動きが求められる作業に関しては困難を示す
可能性があります（指先 3、手腕 0）。（しかし、同じパターン
で繰り返し作業していくことによって動きの習得は可能かも
しれません）。
したがって、指先や手腕を使った作業を新しく導入する際
には、手順の理解を見本によって示してあげるとともに、慣
れるまで手順を確認する必要があるでしょう。
表８ 検査結果の所見【生徒Ｂ】（一部抜粋)
◇ことば（音声言語）による指示では、聞こえづらさがあっ
たり、聞き間違いをしたりすることがあるが、文字言語に置
き換えがされれば、音声言語よりは理解することが可能かも
しれない（言語 39：音声言語ではなく文字言語でも問題の解
答のため）。しかし、類似言語や反対語といったように言語を
カテゴリーで捉えることができていない可能性があります
（検査 8）。そのため、本人に伝わりやすい言葉と伝わりにく
い言葉がある可能性があります。
したがって、本人に指示を出す場合、聞こえの問題として
伝わっていない場合には、文字言語にして伝えることや、意
味理解の問題として伝わっていない場合には本人が分かる言
葉に置き換えてあげる必要があるかもしれません。
◇物の形を見分けることに関しては、本人のなかでは能力が
高いと評価できます。特に同じものを比較することによって、
探す能力は本人の能力としては高いです（形態 78）。しかし、
1つの図形や見本を分解して捉えたり、再構成したりするこ
とは、本人の形を見分ける能力に比較するとやや劣る面があ
ります（空間 47）。
したがって、組み立て作業等では、部品や紙から完成品に
至るまでのイメージが持ちにくいことが予測されるため、手
順表でそのイメージを持たせたり、完成品の見本を示したり
することが有効かもしれません。
◇手先をつかった作業でも本人のなかでは能力が高いと評価
できます（運動共応 56、指先 52、手腕 51）。
（検査結果からは判断できませんが、思いこみで作業をして
しまうことがある場合には、ここでも見本を提示していくこ
とが有効でしょう。特に聴覚障害がある生徒の場合、言語的
な情報が得られない場合には、視覚的な情報に頼るか、また
は自分の思いこみで判断することがあります。）
表９ 検査結果の所見【生徒Ｃ】（一部抜粋)
◇言語指示の理解に関しては、単純な指示や状況判断を伴う
ことができる指示においては、理解が可能であると思われま
す（言語 33）。しかし、類似言語や反対語といったように言語
をカテゴリーで捉えることができていない可能性があります
（検査 8素点 0）。そのため、言葉だけでは伝わりにくい可能
性があります。
したがって、指示を伝える際には、ことば（音声言語）の
みではなく、状況判断ができる視覚的な情報も一緒に伝えて
あげることが必要になるでしょう。
◇単純な作業に関しては、注意の持続が困難になることがあ
るかもしれません（空間 71、形態 59といった視覚系の課題＞
運動共応 14）。
したがって、作業量を本人の注意の持続時間に合わせて調
整をし、目標量を見て分かるように示したり、生産量を目で
見て分かる形で示したりすることが必要でしょう。
◇目と手の協応動作が苦手である可能性があります（運動共
応 14、指先 20、手腕-2）。特に、作業手順が複雑になると協
応動作の問題に加えて、手順理解の困難さが生じ、作業能力
が発揮できなくなる可能性があります。パターンで獲得でき
た手順の作業では生産量が高くなる可能性はあります。
したがって、目と手の協応動作が必要な作業内容の場合に
はできるだけ、手順を簡略化したものが本人の集中力の持続
や生産数の向上につながるでしょう。
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３．検査結果および所見より再確認されたこと、新
たに把握できたこと
GATBを実施したことによって、および検査の所
見によって、担任教師や高等部教師が対象生徒の実
態に対して、再確認されたことや新たに把握できた
ことは次の通りであった。
生徒Ａ
検査を実施してみて、分からない問題であっても
自分が知っていることを手がかりにねばり強く取り
組む生徒であることが再確認できた。
また、所見については、どの所見についても納得
でき、「現場実習を希望する生徒のプロフィール」に
特性を追記することができた。
生徒Ｂ
検査を実施してみて、本生徒は問題を「速くおこ
なおう」とすることが多く、作業学習における時間
が決められた状況での様子と一致していることが再
確認された。
また所見については、どの所見にも納得だが特に
「物の形を見分けることに関しては、本人の中で能
力が高いと判断できる」について、普段の学習での
作品作りの時に、初めに見せた見本の部品の形を覚
えていて、少し異なる部品を手にとって見直して正
しい部品と取り替えた姿と結びつき、本人の能力を
再確認できた。
聞こえの問題だけでなく、教員側が本生徒のこと
ばの意味理解の不十分さを把握したり、理解したり
しておく必要を強く感じた。
生徒Ｃ
検査時の様子、および検査所見と日常の姿に大き
なズレはないと感じた。
生徒Ｄ
検査の実施や所見によって、次のことが再確認で
きた。
・長い文章や類似言語や反対語といった言語の理解
は十分ではないこと
・音声言語の指示だけでなく、視覚的な情報も一緒
に伝えることが必要であること
・全体のペースに合わせていけるように、本人の作
業量を伝えていく必要があること
・手順や役割の変更には、手順表を使って伝えるこ
とが有効ではないかということ
また、次のことが新たに確認できた。
表10 検査結果の所見【生徒Ｄ】（一部抜粋)
◇言語指示の理解に関しては、単純な指示や状況判断を伴う
ことができる指示においては、理解が可能であると思われま
す（言語 33）。しかし、長い文章や類似言語や反対語といった
言語の理解は十分ではありません（検査 10素点 0）。そのた
め、言葉だけでは伝わりにくい可能性があります。
したがって、指示を伝える際には、ことば（音声言語）の
みではなく、状況判断ができる視覚的な情報も一緒に伝えて
あげることが必要になるでしょう。
◇作業や活動において、丁寧に行おうとする姿勢がみられま
す（運動共応-2ですが、指先 58、手腕 78ということから、
指先の問題や協応に問題があるのではなく、作業を行う際、
丁寧であることが窺われます。また、検査中に書かれている
文字は丁寧です）。そのため、自分のペースと求められるペー
スが異なることがあるかと思われます。
したがって本人が自分のペースを崩さず、作業工程に遅れ
が生じる可能性がある場合には、全体のペースを本人が分か
るように伝えたり、自分の作業量が目で見て分かるように伝
えたりして、少しずつ、全体ペースに合わせられるように学
習していく必要があると思われます（すでに全体ペースにあ
わせられるのであれば、何をきっかけに合わせることができ
るかを確認していくことが必要であると思われます。）。
◇手先や手腕を使った作業においては、見本を見ることに
よってその手順を理解し、作業量をこなすことができます（指
先 58、手腕 75）。しかし、もし、本人が作業手順の変更や役
割の変更に適応することが難しいことがあるならば、手順表
によって理解を促す必要があると思われます。
表11 検査結果の所見【生徒Ｅ】（一部抜粋)
◇他者と会話をすることは可能であるが、実際には理解が不
十分であったり、自分のことを一方的に話したりする可能性
があります（言語の検査 10：素点 1）。パターンとしての報告
や質問は学習を重ねることによって可能になります。
したがって、文字（長い文章ではなく）を利用して、パター
ンを獲得する手がかりにしたり、やりとりした内容を覚えた
りすることが有効かもしれません。
◇物の形を見分ける力は本人の能力のなかではやや苦手とす
ることがあります（空間 18、形態 38）。視線をずらすとどこ
を見たら良いかが分からなくなってしまう可能性がありま
す。
したがって、作業において見るべきポイントや物と物を揃
える位置については、印などをつけて位置の理解を促してあ
げる必要があるかもしれません。
◇目と手の協応動作がやや苦手である可能性があります（運
動共応 8、手腕 10）。しかし、指先の課題では得点が 42であ
ることからしますと、単純に目と手の協応動作が苦手である
とも言い切れません。ひとつの可能性としては、始めに学習
した手順と異なる手順で作業をしなければならないときに手
順の理解がスムーズに行かないことがあるかもしれません。
したがって、手順の切り替え時には見本を示したり、手順表
で確認できたりするような支援が必要になるかもしれませ
ん。
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・丁寧に行おうとするのは、指先や協応動作が原因
ではないこと
生徒Ｅ
検査の実施や所見によって、次のことが再確認で
きた。
・他者と会話をすることは可能であるが、実際には
理解が不十分であったり、自分のことを一方的に
話したりする可能性があること
・手順の切り替えには見本を示したり、手順表で確
認できるようにしたりする必要があること
また、次のことが新たに確認できた。
･検査 4（文字と数字の違いを見つける検査）、検査
5（同じ図柄を見つけ出す検査）で、何度も見比べ
ていた様子から、「作業において、見るべきポイン
トや物と物を揃える位置については、印などをつ
けて位置の理解を促してあげる必要があるかもし
れません」という所見に納得した。作文の視写な
どにも応用できると感じた。
・文字を利用して、パターンとして質問や報告を覚
えていく学習が有効ではないかということ
・目と手の協応動作が苦手ではないかということ
･指先は、そんなに器用ではないことが確認できた。
いずれの生徒に対しても教師は検査の所見と生活
実態に大きなズレを感じることはなかった。一方
で、これまで生活実態から「なんとなく捉えてい
た」実態を検査によって再確認されたことやこれ
まで捉えていた実態をより詳細に捉えることがで
きたことも確認できた。
４．現場実習を希望する生徒プロフィールの見直し
検査実施時の様子や所見によって、対象生徒の実
態として再確認できたり、新たに確認できたりしこ
とに基づいて「現場実習を希望する生徒のプロ
フィール」の修正をした結果の一部を次に示した。
修正した箇所を「☆
ける
」で示した。本稿では、特
に生徒Aについての修正前のプロフィールと同時
に修正後のプロフィールを載せた（表 12）。他の生徒
については、修正箇所のみを抜粋して載せた。
生徒Ａ ：表 12参照
生徒Ｂ
きる。初めての作業でも手本を示すことに
よって理解するこ
生徒Ｄ
☆支援者が 1つずつ指示したり、文字で指示を伝え
たりすると、緊張していても、指示を受け入れる
ことができる。
程度作業を続
とが
と、集中力が下がり、独
り言が多くなったり、作業が遅くなったりしてく
るので、水を飲みに行ったり、トイレに行ったり
して気分を切り替える必
☆手先は器
生徒Ｃ
細かい作業にも真剣に取り組むこ
は、
で
生徒Ｅ
☆通
とができる。手順や役割の変更
に
要が
で
☆
ある。
用
常の会話が 。
時2
る
間
で、
き
線下
作 か言業 ら☆ り方 語で順に関してのや 声手や 分、音
文 き換語すとき 字言は、筆談いな ど、 にに な 置る
る 人 。え やこ 、本 理が し解 すとで るなく
☆ に 分か言葉 りに聞きる指示 りが、 取 きと やよ いく
は 行にく きに とき、いと で 。動に移る る類 があ推
方 示作 の業 り 合にはいや から し場な 本をが分 、手
な 言 を伝が 単な簡 う葉ら、 示 らてえ 本も とで指 、
理 や 。が 解し人 すい
こ はなばの際 、☆ と示を伝 く指 はに でる み 、え 況状
要必 をな と断でき判 し覚的なる視 （ にメこ報情 モ
とる り組理に えて ） 取る しも伝え 伝緒 て解 み一 や
きで る けな し化る。く かし、手しす は だ順 簡略表
いも 。良がのた
でまた 中途
生り て見た 、切ゴ 産量っ で よー 分かる目ル を区を
が やう 続 す力中 。に示し きりする くなるた と集
い 章文 語言や や長 と反類似 語対
あで で、る手いった言語の理解が苦 の際は、指の 示
情な、 報けでなく音声言語の指示だ 覚的視 も 緒一
るな 。解 くに伝えると、理 やし す
手 入れやすえること順表を使って伝 受けで
。るくな
一度聞いただけでは理解が
不十分であったり、自分のことを中心に話してし
まったりする場面があるが、1つずつ確かめてい
くことで、正確に意見や情報を交換することがで
きる。
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☆細かい作業にも真剣に取り組むことができる。初
めての作業でも支援者が作業手順を示すことで、
作業内容を理解し一人で取り組むことができる。
手順の切り替えには見本を示したり、
を感じることはなかった。一方で、
これまで生活実態から「なんと
以上のように、いずれの生徒にいても「現場実習
を希望する生徒のプロフィール」に修正が加えられ
た。修正は、実際の検査場面や検査の所見に基づい
たものであることがわかる。修正のポイントとして
は、新たに実態が加えられたというよりは、これま
でいずれの生徒に対しても教師は検査の所見と生活
実態に大きなズレ
できた。
再確認されたことやこれまで捉え
ていた実態をより詳細に
なく捉えていた」実
態を検査によって
ができたこ捉えること とも
確認
手 確で表順
できる認 ることようにしたりす く解しで、理 やす
る。な
修正後
B駅まで C路線を利
・自分から積極的に話すが、主語が抜けていること
が多い。「誰がですか」「何がですか」などと尋ね
られると、主語や目的語を付け加えて言い直すこ
とができる。
主語を付け加えたり、言い直したりす
ることができる。
・相手との言葉のやりとりができる。理解しにくい
ことや難しいことがあると、本人は「わからない
かな」とつぶやくが、「なんですか」と相手から尋
ねられると、「教えてください」と質問することが
できる。
・他者からの説明が難しかったり、多かったりする
と、目を大きく見開いて瞬きを何度もする。ゆっ
くり 1つずつ伝えると理解することができる。
・手先は器用である。作業手順を事前に伝えること
で初めての作業でも取り組むことができる。慣れ
るまでは慎重に取り組む。慣れてくるとスピード
を上げて取り組める。
・同じ作業の繰り返しを行うことで自信をもって取
り組むことができるようになる。状況によっては
異なる判断を必要としたり、判断基準があいまい
だったり作業は苦手である。
・身の回りのことは自立している。
･現在、一人で、自宅からA駅まで自転車で行き、
A駅から B駅まで C路線を利用し、B駅から学校
までバスで通っている。
表12 生徒Aにおける「現場
・身の回りのことは、自立している。
･現在、一人で、自宅からA駅まで自転車で行き、
A駅から
ですか」などと尋ね
用し、B駅から学校
までバスで通っている。
修正前
・自分から積極的に話すが、主語が抜けていること
が多い。「誰がですか」「何が
生徒のプロフィール
られると、
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実習を希望する
直
」の見直し
・松 田貴 之金 澤
☆は 所）（ 箇、修正
と 解しにくって、理☆本人に ことがことや難しいい
はあると、本人 な」とつぶやいたから「わか いな
、り て瞬きを何度もしたりする。きく見開いを目 大
? か」と相手何ですその場合、 と、から尋ねられる
ま?○○が分かり 教えてください」を「せん」 ○○
どな できる。問することがと質
☆説明をゆっ 示を一つ一つ順番にくり伝えたり、指
ことで、理解しやすくなる。たりするし出
てっよ る判断を必要異な☆状況に 基断りとした 判、
あが りいまいであった である。作業は苦手準 する
「○○を運ん ○○分まで作業を続けでください」「
どの単純な指示を理解てください」な 、作して 業
がとするこ できる。
☆作業手 表や手本を見せなが順を事前に、手順 ら伝
、初 の作業でも取めて むことがででる り組え とこ
るき 所。注意すべき箇 注意をメをつけたり、に印
モにして本人 っておいたりするはの見える位置に
こ 重に取り組むことができる。作業に慎、でと
業作 ては、同じに関し☆複雑な う行作業を繰り返し
ことで、自信を持っ できるようむことがて取り組
になる。
まとめ
１．標準化された検査活用の利点
本研究では、知的障害生徒が現場実習に出かけて
いく際、実習先の職員等に対象生徒の実態を理解し
てもらうために利用される「実習を希望する生徒の
プロフィール」の記述内容について検討した。「実習
を希望する生徒のプロフィール」はこれまでは、学
校の教師による生徒の学習や活動の行動観察から記
述されていたプロフィールであったが、GATBと
いった標準化された検査を実施し、その所見を参考
にすることによって教師はすべての対象生徒に対し
て「実習を希望する生徒のプロフィール」の修正を
行った。
プロフィールの修正は、新たに生徒の実態が書き
加えられたものではなく、教師が生徒の実態として
「なんとなく捉えていた」ことを検査の様子や所見
によって再確認されたことを書いたり、これまで捉
えていた実態をより詳細に書いたりすることが多
かった。その修正のなかには、単に実態を加えるだ
けでなく、対象生徒への支援方法をどのようにした
ら良いかの記述も含まれていた。
これらの修正から考えると生徒の実態を捉えよう
とする際、対象生徒の学習や活動の様子を行動観察
していくことは当然重要なことではあるが、標準化
された検査を同時に実施し、その結果を含めてプロ
フィールを作成することの有効性が考えられる。児
童生徒の実態を把握しようとする際には、どのよう
な場合にもいえることではあるが、対象児童生徒を
複数の視点から実態把握をしていくことが重要であ
ることが再確認された。特に現場実習に向かう生徒
の場合には、実習先の上司や職員が実習生を受け入
れる前に対象生徒の実態を的確に把握しておくこと
は、円滑な現場実習につながる可能性が大きい。現
場実習先が対象生徒の実態として求めてくるもの
は、?生活面>?職能面>?対人面>におおきく分ける
ことができると思われるが、生活面や対人面に関し
ては学校生活の実態把握によって情報を実習先に伝
えることが可能であると思われる。職能面に関して
は学校での作業学習の様子によってその実態を把握
し、実態を実習先に伝えることも可能であるが、職
能は 1つの作業種だけでは把握できないこともあ
り、対象生徒が備えている職能を把握するためには、
標準化された検査等を用いて、職能として現れる背
景にある認知能力や微細な運動能力等も把握してい
く必要があると思われる。そのためにも、標準化さ
れた検査のなかでも一般職業適性検査は対象者の認
知能力や微細運動といった側面を測定できる検査に
なっているため、対象生徒の実態を捉える手段の一
つになりうる可能性があると考えられる。
２．標準化された検査活用の課題
現場実習に出向く際、対象生徒の実態を多角的な
視点から捉え、その実態をより正確に、さらにはど
のような支援が有効であるかを実習先に伝えていく
ことは円滑な現場実習を実施するためには必要であ
ることを先述した。その際、標準化された検査の活
用も一つの有効性として示唆されるが、標準化され
た検査を活用していく際にも課題があると思われ
る。
まず、標準化された検査等の結果をそのまま数値
だけ扱ったり、現場実習先に伝えたりしても有効な
情報として活用できない可能性がある。確かに標準
化された検査ではその結果が数値化されていくわけ
であるが、大切なことはその数値から何を読み取り、
対象者の実態の把握、支援につなげられるかかであ
る。
今回、5名の対象生徒に対して GATBを実施した
際、プロフィールを作成した教師は確かに数値に着
目もしているが、所見の修正をしたのは「所見」に
基づいている。さらには、所見をそのままプロフィー
ルに記述するのではなく、所見と普段の学校生活の
実態把握を照らし合わせてプロフィールの修正を
行っている。このプロセスが大変重要であると考え
る。標準化された検査を用いていく際には数値のみ
でなく、その数値から読み取れる所見と学校生活の
実態を照らし合わせていくことが重要である。しか
し、その際、誰が所見を作成するかといった課題も
出てくる。今回は第一筆者が検査結果に基づいて所
見を作成した。第一筆者は対象生徒と日常的に接し
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ているわけではない。そのため検査の数値的なデー
タのみで今回は所見を記述することになった。一方
で普段対象生徒と接する機会が多い教師が所見を記
述するといったことも考えられるが、そこには検査
に精通しており所見を書く技能を備えていることも
必要となってくる。標準化された検査を実施し所見
を作成して、それをプロフィールに記載していくた
めには、対象生徒の普段の様子を知る人と、所見を
書く技能を備えた人が協働して作成することもひと
つの方向性であると考える。
また、個別移行支援計画とのつながりも検討して
いく必要がある。現在、個別移行支援計画は作成さ
れてきてはいるが、十分に機能的に用いられていく
のは今後の課題になっていく。対象生徒を中心に関
連する人や機関をつなぐといった役割を持たせつ
つ、対象生徒・対象者の実態を適切に伝えるものと
して活用できるよう検討していくことも今後の課題
である。
文献
北爪麻紀・金澤貴之・梅山貴美子・松田 直（2007）知的障
害のある職員と同僚職員の「認識のずれ」に関する一考
察：「床磨き」の記録に注目して．群馬大学教育学部紀
要，人文・社会科学編 (56)，229-248．
小林茂夫（2005）大阪における支援ネットワークの形成と養
護学校との連携．独立行政法人国立特殊教育総合研究所
旧・知的障害教育研究部中度知的障害教育研究室（編）
「知的障害養護学校における職業教育と就労支援に関す
る研究」，101-115．
厚生労働省職業安定局（1983）厚生労働省編一般職業適性検
査手引き．社団法人雇用問題研究会．
松為信雄･菊池恵美子（編）（2001)職業リハビリテーション
入門―キャリア発達と社会参加への包括的支援体系．協
同医書出版社．71-109．
文部科学省（2001）21世紀の特殊教育の在り方について～一
人一人のニーズに応じた特別な支援の在り方について
～（最終報告）
http://www.mext.go.jp/b menu/shingi/chousa/shotou/
006/toushin/010102.htm
文部科学省 (2003)今後の特別支援教育の在り方について
（最終報告）
http://www.mext.go.jp/b menu/shingi/chousa/shotou/
018/toushin/030301.htm
佐久間宏・大根田充男 (2008)知的障害児の進路指導をめぐ
る課題（Ⅲ）－現場実習の意義と役割の分析－．宇都宮大
学教育学部紀要，第 1部（58），21-53．
田中敦士・細川 徹・稲垣真澄 (2009)障害者就業・生活支
援センターによる知的障害者への支援内容と特別支援学
校との連携の実態．琉球大学教育学部障害児教育実践セ
ンター紀要（10），41-49．
立石宣暁・金澤貴之・松田 直 (2009)大学の資源を活用し
た現場実習のあり方に関する実践的検討―学内レストラ
ンでの聾重複障害者の実習の事例から―．群馬大学教育
実践研究（26），101-106．
渡辺明弘 (2008)職業評価．日本発達障害学会（編）発達障
害基本用語事典．金子書房．221-223．
＊謝辞：本研究に協力いただいたＡ特別支援学校の井草昌之
先生、小林沙絵先生をはじめ、多くの先生方、5名の
生徒に感謝の意を記し、謝辞とします。
本研究は日本学術振興会科学研究費補助金（基盤研究（C）（2）
№19530861）の補助を受けました。
124 霜 田 浩 信・岡 田 明 子・金 澤 貴 之・松 田 直
